


















Dolnośląska Szkoła Wyższa 
Pedagogika dyskursywna – nadzieje i możliwości
Pedagogika jako dyscyplina dyskursywna
Podstawowym założeniem dla spostrzegania pedagogiki jako dyscypliny dyskur-
sywnej jest teza, iż  świat społeczny jest rezultatem procesów interpretacji, jest 
społecznie konstruowany. Wszelkie sytuacje społeczne są więc domeną znaczeń. 
Znaczenia przypisywane sytuacjom społecznym przez ich uczestników, wszelkie, 
towarzyszące im konteksty, kultura jako zbiór symboli i znaków za pomocą któ-
rych znaczenia te są nadawane oraz procesy, które to przypisywanie warunkują, 
to przedmiot zainteresowań i badań tej dyscypliny. Pedagogika jako dyscyplina 
dyskursywna dostrzega każdorazową konieczność określenia przedmiotu wła-
snych badań – nie jest on bowiem dany czy nadany raz na zawsze, ustalony i zade-
kretowany w obrębie dyscypliny. Musi być konstruowany każdorazowo od nowa 
przez badacza stawiającego pytania pedagogiczne, ale także musi być osadzony 
w perspektywie dotychczasowych znaczeń, które poszczególnym przejawom rze-
czywistości nadali uczestnicy wspólnoty badaczy w obrębie tej dyscypliny.
W każdej sytuacji społecznej, w każdym ludzkim działaniu można szukać nie 
tylko przypisanych im znaczeń ale i związków przyczynowo -skutkowych, inter-
pretacji ale i objaśniania, subiektywizmu ale i obiektywizmu, działania ale i struk-
tury, kultury i  materialności. Dlatego też powstawanie, konsolidacja, reproduk-
cja i transformacja wszelkich zjawisk społecznych opiera się na dialektycznej re-
lacji między znaczeniem (subiektywizmem, działaniem, interpretacją) a material-
nością. Dlatego też wszelkie badania dotyczące rzeczywistości społecznej, spo-
łecznego, kulturowego aspektu ludzkiego życia wymagają dostrzeżenia, wzięcia 
pod uwagę tej dialektycznej relacji między znaczeniem a materialnością. Wybór 
własnej perspektywy badawczej jest zawsze wyborem w obrębie powyższej rela-
cji – albo interesuje nas znaczenie, przypisane lub przypisywane aktualnie jakiejś 
formie, jakiemuś przejawowi ludzkiej egzystencji, albo interesuje nas jej mate-
rialność. Wybór perspektywy badawczej nie może więc być ani przypadkowy, ani 
podyktowany chwilową, akademicką „modą”. Jest on zawsze sposobem myślenia 
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o świecie, człowieku, ich wzajemnych relacjach, sposobem świadomym i dającym 
się każdorazowo uzasadnić, ale różnym wtedy, kiedy pytamy o działanie, subiek-
tywność, interpretację niż wtedy, kiedy pytamy o związki przyczynowo -skutkowe, 
kiedy objaśniamy, szukamy obiektywnych faktów, struktur, twierdzeń i zdarzeń. 
Znaczenia i materialność mogą stać się przedmiotem naszych pytań, naszych po-
szukiwań i opisów. Wybór należy do nas badaczy, tak jak i odpowiedzialność za 
wszystko co się z nim wiąże.
Pedagogika bada świat znaczeń, bada szczególny rodzaj praktyki społecznej, 
jaką jest wychowanie. Robi to zawsze w kontekście kultury, czasu i miejsca, czyli 
historii. Robi to ze świadomością współuczestnictwa podmiotów w tym konstru-
owaniu. Każdorazowo uzgadnia – konstruuje swój przedmiot badań – nie redu-
kując tym samym możliwych w tym aspekcie ujęć. Właśnie dlatego można ją na-
zwać dyscypliną dyskursywną.
Zainteresowanie dyskursem wywodzi się z lingwistyki krytycznej, w obsza-
rze której podjęto się analizy złożonych aktów mowy w kontekście społecznym 
związanym z ich znaczeniem, sposobem ich użycia. Nie dominuje już w niej po-
dejście analityczne związane z  abstrakcyjnymi systemami językowymi oderwa-
nymi od kontekstu. Przedmiotem badań staje się język mówiony, pisany, a poprzez 
to problemy: jak ludzie mówią, piszą, działają. Z rozważań dotyczących dyskur-
sywnego pojmowania języka oraz rzeczywistości otrzymujemy deﬁ nicję dyskursu, 
jako zbioru zdarzeń komunikacyjnych mających na celu wspólne negocjowanie 
znaczeń przez uczestniczących w nich aktorów społecznych, przy czym znacze-
nie budowane jest tu poprzez wzajemne oddziaływanie produkowanej w komuni-
kacji wypowiedzi oraz otaczającego ją kontekstu.
Dyskurs to semioza – to proces wytwarzania znaczeń z użyciem bogatych 
środków językowych obejmujących język werbalny, ale także język niewerbalny 
(np. mowa ciała). Dyskurs jest spostrzegany jako element sytuacji społecznej, spo-
łecznego świata, ale także jako posiadający siłę sprawczą w  konstruowaniu sy-
tuacji społecznej. To konstruowanie odbywa się poprzez operacjonalizację dys-
kursu w zachowaniach, relacjach społecznych jednostek i instytucji. Operacjona-
lizacja dyskursu odbywa się poprzez odgrywanie działań i interakcji przez akto-
rów społecznych i instytucje lub poprzez przyswajanie wzorców zachowań, toż-
samości indywidualnych i  zbiorowych lub poprzez ich materializację w świecie 
społecznym. Siła sprawcza dyskursu w konstruowaniu społecznego świata zależy 
także od innych czynników sprawczych i od kontekstu (np. transformacja ustro-
jowa w krajach postkomunistycznych).
Dyskurs jest także ważnym elementem relacji władzy. Tam, gdzie jest ona 
niesprawiedliwa (to  znaczy podważa zasady sprawiedliwości, wolności, solidar-
ności, demokracji), pojawia się wymiar dyskursywny (różne sposoby uzasadnie-
nia, legitymizacji, uprawomocnienia), np. korporacje podważają zasadę demokra-
cji i  sprawiedliwości. Badacze zainteresowani tą  problematyką mówią o  dwóch 
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typach dyskursu w odniesieniu do władzy: władzy w dyskursie i władzy nad dys-
kursem.
Metodą badania dyskursywnego charakteru sytuacji społecznych jest Kry-
tyczna Analiza Dyskursu. Umożliwia ona odpowiedź na pytanie, jak nasze wła-
sne wartości, nasza świadomość, wyobrażenia ograniczają naszą wolność, jak od-
zwierciedlają się w naszych działaniach, relacjach społecznych, w naszej tożsamo-
ści. KAD bada, jak nasze przekonania operacjonalizują się w różnych elementach 
świata społecznego – w sferze polityki, ekonomii, debaty publicznej.
Dyskurs rozumiany jako proces negocjowania znaczeń odnosi się do pojęcia 
języka, jako podstawowego czynnika umożliwiającego przekaz komunikacyjny. 
Klasyczny, opisany przez Ferdinanda de Saussurea podział zjawisk językowych 
na langue (język) i parole (mowę), czyli na system sterujący produkcją wypowie-
dzi językowych oraz konkretny zbiór wyprodukowanych w ten sposób wypowie-
dzi, pozwala pokazać, iż zainteresowanie dyskursywistów dotyczy przede wszyst-
kim parole. Parole jest tym systemem, który najpełniej przejawia się w praktyce 
życie społecznego i którego znaczenie przez tę praktykę jest wyznaczane. Powołu-
jąc się na koncepcję dyskursywnego rozumienia języka wprowadzoną przez Paula 
Ricouera, parole (dyskurs) charakteryzowane jest poprzez następujące cechy: 
• dyskurs zachodzi zawsze w porządku czasowym, tzn. ma charakter zda-
rzeniowy; procesy dyskursywne, w  przeciwieństwie do  abstrakcyjnego 
i  pozaczasowego langue, zawsze dzieją się kiedyś i  odznaczają się we-
wnętrzną strukturą następujących po sobie wypowiedzi, z których zna-
czenie każdej następnej wypływa z wcześniejszych; 
• procesy dyskursywne są procesami zindywidualizowanymi, tzn. dyskurs 
jest zawsze czyimś dyskursem, wypowiadanym lub odczytywanym przez 
kogoś; tożsamość autorów i  interpretatora komunikatu jest istotna dla 
prawidłowego odczytania jego znaczenia; langue jest systemem pona-
dosobowym, przynależącym bardziej do społeczności, niż do konkretnej 
jednostki; nawiązują one do greckiej tradycji retorycznej opartej na prze-
konaniu, iż dzięki językowi zawsze można słabszą wypowiedź uczynić sil-
niejszą, czyli wzmocnić siłę własnych argumentów; dyskurs wiąże się więc 
z perswazyjną funkcją języka;
• dyskurs zawsze zawiera w sobie odniesienie do zewnętrznych warunków, 
w  których się odbywa, istnieje zawsze w  zdeﬁ niowanym, konkretnym 
świecie i określonym momencie czasowym. 
Langue nie posiada odniesienia do świata zewnętrznego – w końcu to tylko 
dyskurs może mieć charakter znaczący, przekazywać treści. Langue istnieje tylko 
jako kod, platforma dla komunikacji. Poza użyciem w  dyskursie nie ma jednak 
żadnego samodzielnego sensu. Konstytuowane przez parole znaczenie nie może 
więc nigdy być ograniczane do wewnętrznych własności zdania użytego podczas 
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wypowiedzi. Znaczenie konstytuuje się w splocie dwóch elementów: artykułowa-
nym na gruncie langue zdaniu oraz okolicznościach (kontekście), w którym zda-
nie to  zostało wypowiadane. Dopiero tak wyartykułowane znaczenie może być 
traktowane jako zdarzenie dyskursywne. Do podstawowych cech zdarzeń dyskur-
sywnych należą:
• osadzanie analiz języka w  kontekście społecznym, kulturowym i  histo-
rycznym; 
• przekonanie o represyjnym charakterze języka i odbijaniu się w nim spo-
łecznych relacji władzy; język stanowi jedno z  mediów odtwarzających 
porządek społeczny; 
• szczególne zwrócenie uwagi na  rolę „normatywnego” dyskursu polityki, 
odpowiedź na  pytania: jakie instytucje kontrolują dostęp do  forum pu-
blicznego; w  jakich ramach mieszczą się wypowiedzi uznawane za do-
puszczalne, niosące znaczenie w ramach polityki; jak na  forum publicz-
nym reprezentowane są poszczególne grupy interesu; 
• wyrażanie ocen analizowanych zjawisk oraz działanie na rzecz ich zmiany.
Według Michaela Foucault dyskurs to  wytwarzanie wiedzy poprzez język; 
nadaje znaczenie obiektom materialnym i praktykom społecznym (które istnieją 
poza językiem, ale język nadaje im znaczenie i „wciąga w pole widzenia”); dyskursy 
dostarczają sposobów mówienia o konkretnym temacie dzięki powtarzalnym mo-
tywom czy zbiorom idei, praktyki rodzajów wiedzy. 
W prezentowanym tekście spróbuję uzasadnić tytułową tezę o dyskursyw-
nym charakterze pedagogiki w oparciu o analizę dwóch pedagogicznych proble-
mów. Myślę, iż uda mi się także pokazać możliwości, jakie dla pytań i analiz two-
rzonych w obszarze pedagogiki daje perspektywa dyskursywna.
I. Problem pierwszy: Kształcenie nauczycieli w dyskursie pedagogicznym
Wybór tego problemu podyktowany był dwoma względami. Po  pierwsze, jest 
to  zagadnienie należące do  sfery publicznej, angażujące różne instytucje spo-
łeczne i podmioty sprawujące realną władzę. Po drugie, jako członek Rady Głów-
nej szkolnictwa Wyższego w latach 2006 -2009 przygotowywałam wraz z zespo-
łem pedagogów standard kształcenia nauczycieli oparty na autorskiej, przez ze-
spół wypracowanej koncepcji ich kształcenia1. 
1 M. Nowak-Dziemianowicz, „Wielki Przegrany Współczesności”. Polski nauczyciel jako pod-
miot i przedmiot kształcenia, [w:] P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz, Na-
uczyciel: misja czy zawód? Społeczne i profesjonalne aspekty roli, WN DSW, Wrocław 2008, 
s. 129-162.
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Koncepcje kształcenia nauczyciela – próba rekonstrukcji
Analiza obecnych w literaturze pedeutologicznej koncepcji kształcenia2 pozwala 
na odczytanie zawartych w każdej z nich oczekiwań związanych z określonymi 
kompetencjami i  wiedzą nauczyciela. Każda z  koncepcji akcentuje inny rodzaj 
kompetencji, uznając jego prymat nad pozostałymi. 
Koncepcja ogólnokształcąca, w  której kształcenie nauczycieli zoriento-
wane jest na wyposażenie osób studiujących w szeroki zakres usystematyzowanej 
wiedzy ogólnej i zapewnienie im optymalnego rozwoju intelektualnego, rozwinię-
cie zdolności i zainteresowań poznawczych. 
Koncepcja personalistyczna zorientowana na budowanie kompetencji za-
wodowej nauczyciela w oparciu o ukształtowanie jego osobowości pedagogicznej, 
poprzez kształtowanie postaw, przekonań, motywacji. Kompetencja ta  pozwo-
lić ma nauczycielowi na pełnienie roli wzoru osobowego, indywidualności, kogoś 
godnego naśladowania. 
Koncepcja pragmatyczna akcentująca te sprawności i  umiejętności na-
uczyciela, które dadzą mu kompetencje użyteczne z punktu widzenia oczekiwań 
uczestników procesów edukacyjnych. 
Koncepcja progresywna zakładająca wyposażenie kandydatów na nauczy-
cieli w kompetencje związane z umiejętnością dostrzegania i rozwiązywania pro-
blemów w tworzonej wspólnie z uczniami sytuacji edukacyjnej. 
Koncepcja wielostronnej edukacji nauczycielskiej, w  której kompetencje 
ogólne, personalistyczne, pragmatyczne i progresywne składają się na kompetencje 
wielostronne, zbliżając tym samym kształcenie nauczycieli do modelu idealnego. 
Powyższa analiza pozwala także, jak sądzę, na odczytanie zawartego w każ-
dej z nich poglądu na  istotę i  funkcję edukacji we współczesnym świecie. Kon-
cepcje, które wiążą kompetencje nauczyciela z umiejętnością rozwiązywania pro-
blemów, deﬁ niują jednocześnie istotę edukacji właśnie jako rozwiązywanie pro-
blemów, koncepcje akcentujące kompetencje pragmatyczne zdają się wychodzić 
z założenia, iż istotą edukacji jest jej użyteczność, przydatność dla uczącego się 
człowieka, koncepcje zorientowane na  rozwijanie kompetencji personalistycz-
nych wskazują na rolę i miejsce osobistego rozwoju w edukacji, rozumieją ją jako 
okazję czy też możliwość takiego właśnie, podmiotowego, opartego na  wzorze 
osobowym nauczyciela, rozwoju. Koncepcje kształcenia wielostronnego, których 
charakterystyką jest suma wszystkich, wymienionych wyżej kompetencji, dostrze-
gają złożoność współczesnej edukacji. Edukacji, której istoty nie można sprowa-
dzić do umiejętności myślenia problemowego oraz rozwiązywania problemów, ani 
do nabywania sprawności i umiejętności przydatnych człowiekowi w jego życiu, 
podczas pełnienia ról społecznych, aktywności zawodowej, w życiu osobistym. 
2 T. Lewowicki, Przemiany oświaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Wyd. Żak, Warsza-
wa 1994.
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Dostrzeżenie wielości i  wielostronności kompetencji nauczyciela niezbęd-
nych mu do realizacji funkcji wpisanych we współczesną edukację wykracza także 
poza takie jej rozumienie, które sprowadza jej cel, funkcję, istotę do  jednostko-
wego rozwoju człowieka. Właśnie ta ostatnia koncepcja kształcenia nauczycieli 
wraz z dającymi się z niej odczytać oczekiwaniami zgłaszanymi pod adresem na-
uczyciela i  edukacji jest najbliższa mojemu rozumieniu kompetencji i  wiedzy 
współczesnego nauczyciela. Stała się ona punktem wyjścia dla nowej propozycji 
kształcenia nauczycieli w Polsce.
Propozycja nowego modelu kształcenia nauczycieli
Wszelkie reﬂ eksje dotyczące stworzenia nowego projektu kształcenia nauczycieli 
punktem wyjścia uczyniły krytykę współczesnej szkoły oraz obecnego w niej na-
uczyciela. Wyniki badań pedagogicznych, socjologicznych i  psychologicznych 
w tym zakresie pokazują niezmiennie asymetryczność kompetencji zawodowych 
współczesnych polskich nauczycieli. Są oni jako grupa zawodowa dobrze przygo-
towani merytorycznie (w zakresie wiedzy nauczanego przedmiotu) oraz dydak-
tycznie (w zakresie wiedzy metodyki i dydaktyk szczegółowych). Niewystarcza-
jąca jest natomiast pedagogiczno -psychologiczne przygotowanie nauczycieli3. 
Na profesjonalną wiedzę nauczyciela, niezbędną dla adekwatnego do potrzeb 
współczesnej edukacji sposobu pełnienia swej zawodowej roli składa się wiedza:
• o otaczającym świecie,
• o relacjach ja – świat, 
• o sobie samym (samowiedza nauczyciela).
Te trzy wymiary wiedzy, wyróżnione ze względu na kryterium treściowe, za-
wierają to wszystko, co niezbędne jest współczesnemu nauczycielowi dla tworze-
nia dojrzałej, satysfakcjonującej i prorozwojowej relacji pedagogicznej. 
Na wiedzę o świecie, niezbędną dla tworzenia się profesjonalnej roli nauczy-
ciela składają się między innymi następujące zagadnienia:
• kulturowe, 
• antropologiczne,
• ﬁ lozoﬁ czne,
• socjologiczne opisy współczesności,
• miejsce, cele i  funkcjonowanie instytucji państwowych, społecznych 
(w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych),
• typy i rola ideologii w życiu społecznym (zwłaszcza rola i znaczenie ide-
ologii edukacyjnych),
• opis, charakterystyka, specyﬁ ka, ulokowanie społeczne, blokady rozwo-
jowe i możliwości różnych grup społecznych,
3 H. Kwiatkowska, Tożsamość nauczycieli. Między anomią a autonomią, GWP, Gdańsk 2005.
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• opis zagrożeń,
• obszary oraz wymiary kryzysu w teraźniejszości oraz teraźniejszości jako 
czasu kryzysu.
Na wiedzę o relacjach ja – świat składają się między innymi zagadnienia do-
tyczące:
• rozumienia procesów wychowania i edukacji we współczesnym świecie, 
• roli, funkcji, jaką pełni edukacja w życiu społeczeństw i egzystencji jed-
nostek,
• opisu typów relacji międzyludzkich oraz procesów rządzących nimi,
• teorii komunikacji społecznej, 
• teorii wywierania wpływu na ludzi, 
• współczesnych nurtów oraz teorii wychowania i nauczania, rozwoju i kul-
tury masowej wraz z umiejscowionym w niej stereotypem.
Na wiedzę o sobie samym składa się między innymi:
• wiedza i  umiejętność rozpoznawania, nazywania, opanowywania wła-
snych emocji, lęków.
• zaspokajanie potrzeb,
• rozpoznanie motywacji i celów życiowych,
• ujawnianie własnych założeń i intencji podczas działania pedagogicznego,
• umiejętność dokonywania analizy własnej sytuacji,
• znajomość własnych sposobów usensowniania świata.
W każdym z powyższych obszarów wiedzy mieszczą się jej dwa typy:
• wiedza techniczna, instrumentalna, odpowiadająca na pytanie o cel pod-
jętego działania oraz prowadzące do niego metody, formy i środki, 
• wiedza emancypacyjna, praktyczno -moralna, będąca próbą usensownia-
nia własnej działalności, szukaniem dla niej sensu, usprawiedliwienia.
Wiedza techniczna, to doświadczenie ukazujące świat rzeczy, innych ludzi 
i nas samych jako przedmiot naszych sprawczych oddziaływań. Motywem uru-
chamiającym tę wiedzę jest pytanie o możliwość realizowanych przez człowieka 
celów. Wiedza praktyczno -moralna jest tym rodzajem doświadczenia, z którego 
człowiek czerpie całościową wizję świata i siebie samego, dzięki niej potraﬁ  okre-
ślić reguły, zasady i normy moralne wobec siebie i innych ludzi, jest zdolny do dia-
logu ze sobą (dzięki temu ta jego wiedza jest stale poddawana analizie oraz krytyce).
Tak rozumiana wiedza nauczyciela pełni następujące funkcje:
• umożliwia nauczycielowi działanie pedagogiczne;
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• umożliwia nauczycielowi rozumienie rzeczywistości, w  której funkcjo-
nuje, relacji w jakie wchodzi on sam oraz wszyscy uczestnicy praktyki edu-
kacyjnej oraz siebie samego, własnych możliwości, barier i ograniczeń;
• umożliwia nauczycielowi interpretację rzeczywistości relacji ze światem 
oraz własnego doświadczenia, interpretację przejawiającą się w zadawa-
niu pytań o sens i istotę działań własnych oraz działań innych osób, o pra-
womocność tych działań, o źródła wszelkich uprawomocnień.
Profesjonalną wiedzę nauczyciela charakteryzować powinna:
• otwartość (wiedza niedomknięta, „w drodze”, ciągle w procesie stawania 
się, zdobywania);
• nieoczywistość, niepewność, problematyczność – jako zaprzeczenie pew-
ności własnej wiedzy, słuszności i ostateczności wszelkich rozstrzygnięć 
charakteryzujących obecną wiedzę nauczyciela; 
• świadoma własnych ograniczeń (np. subiektywizmu).
Tak rozumiana wiedza nauczyciela powinna prowadzić do  następujących 
umiejętności:
• umiejętności organizowania sytuacji dydaktyczno -wychowawczej,
• umiejętności komunikacyjnych – porozumiewania się językiem „żywym”, 
mowy ciała,
• umiejętności interpretacyjnych,
• umiejętności poznawania osobowości,
• umiejętności pomagania wychowankom i  rozwijania ich zdolności kre-
atywnych (twórczych),
• umiejętności rozwiązywania problemów i konﬂ iktów,
• umiejętności dialogowego sposobu bycia w świecie,
• umiejętności współdziałania ze  światem, systemem społecznym, środo-
wiskiem dalekim i bliskim (np. współdziałanie z ośrodkami wychowania 
równoległego). 
Te trzy wymiary wiedzy, wyróżnione ze względu na kryterium treściowe, za-
wierają to wszystko, co niezbędne jest współczesnemu nauczycielowi dla tworze-
nia dojrzałej, satysfakcjonującej i prorozwojowej relacji pedagogicznej, w której 
funkcjonuje, relacji w jakie wchodzi on sam a także wszyscy uczestnicy praktyki 
edukacyjnej oraz rozumienie siebie samego, własnych możliwości, barier i ogra-
niczeń; umożliwia nauczycielowi interpretację rzeczywistości, relacji ze światem 
oraz własnego doświadczenia, interpretację przejawiającą się w zadawaniu pytań 
o sens i istotę działań własnych oraz działań innych osób, o prawomocności tych 
działań, o źródła wszelkich uprawomocnień. 
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Podstawowe argumenty, uzasadniające potrzebę przygotowania odmiennej 
od dotychczasowej koncepcji, struktury i organizacji kształcenia nauczycieli to:
• zapisy zawarte w obowiązujących rozporządzeniach, określające upraw-
nienia do wykonywania zawodu nauczyciela, które nie różnicują pedago-
gicznego przygotowania I i II stopnia w tym zakresie, generują więc chaos, 
są  nieprzejrzyste zarówno dla studiujących, przyszłych nauczycieli jak 
i dla organizatorów procesów kształcenia; dzisiaj na polskim rynku edu-
kacyjnym możliwe są takie sytuacje, w których absolwenci magisterskich 
studiów na kierunku „pedagogika” nie posiadają tzw. „Uprawnień pedago-
gicznych” (w myśl obowiązujących rozporządzeń); 
•  rekonstrukcja stanu faktycznego w zakresie kształcenia nauczycieli w Pol-
sce oraz towarzysząca jej ocena; 
• konieczność uczynienia studiów I stopnia (licencjackich) studiami zawo-
dowymi, zapisana w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie 
wyższym implikuje potrzebę przedeﬁ niowania studiów uniwersyteckich; 
kształcenie nauczycieli na  akademickich studiach przedmiotowych po-
zwoli uniwersytetom odpowiedzieć na  pytanie, czym dziś są  studia za-
wodowe; 
• analiza koncepcji organizacji procesu kształcenia nauczycieli w  kra-
jach Unii Europejskiej – ma ono charakter równoległy (specjalistyczno-
-pedagogiczny) i jest równoważne w obu tych wymiarach; 
• podstawowe postulaty wynikające z  ustaleń współczesnej pedeutolo-
gii oraz badań nad przygotowaniem zawodowym nauczycieli w  Polsce 
i na świecie. 
Cechy proponowanego systemu kształcenia nauczycieli
Integralność – spostrzeganie kompetencji nauczycielskich jako całości złożonej z:
• wiedzy kierunkowej (specjalistycznej, niepedagogicznej); 
• wiedzy psychologiczno -pedagogicznej; 
• umiejętności wykraczających poza wąsko rozumianą rolę nauczyciela jako 
specjalisty od  przekazywania wiedzy; przekraczające tę  rolę umiejętno-
ści odpowiadające szeroko pojętej proﬁ laktyce, diagnozie i  terapii peda-
gogicznej. 
Równowaga – kształcenie nauczycieli w równym stopniu uwzględnia przy-
gotowanie kierunkowe (specjalistyczne, niepedagogiczne) i pedagogiczne. 
Elastyczność – zdobywanie pełnego przygotowania zawodowego może od-
bywać się w ramach różnie skomponowanych programów kształcenia, ważne aby 
każdy z tych wariantów zapewniał integralność i równowagę treści kierunkowych 
(specjalizacyjnych, niepedagogicznych) i pedagogicznych. 
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Struktura kształcenia
Stałość – niezmienne w kształceniu nauczycieli są dwa składniki: moduł treści 
kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych) i  moduł treści przygoto-
wania pedagogicznego. 
Etapowość – dochodzenie do  przygotowania zawodowego odbywa się 
w dwóch etapach: na poziomie studiów I i II stopnia, na każdym z tych etapów 
odrębne moduły treści kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych) 
i przygotowania pedagogicznego. 
Różnorodność – różne mogą być warianty programowe kształcenia nauczy-
cieli. Upraszczając można wskazać: wariant podstawowy (typowy, organizowany 
z myślą o wyraźnie decydujących się na zawód nauczyciela, już w chwili wyboru 
studiów przedmiotowych) i warianty uzupełniające (organizowane dla osób wy-
bierających zawód nauczyciela nie na  początku studiów przedmiotowych, lecz 
później – w czasie studiów lub po ich zakończeniu).
Absolwent przygotowany do  zawodu nauczyciela w  szkole podstawowej 
i gimnazjum dysponuje podstawową wiedzą ogólnopedagogiczną, socjologiczną 
i psychologiczną w postaci:
• wiedzy operacyjnej, tzn. takiej, która tworzy język myślowy umożliwia-
jący rozumienie rzeczywistości edukacyjnej jako przestrzeni życia spo-
łecznego, uwarunkowanego przez czynniki historyczne, kulturowe, eko-
nomiczne i polityczne; 
• wiedzy praktycznej, tzn. takiej, która umożliwia przyswajanie, rewidowanie 
i modyﬁ kowanie umiejętności umożliwiających skuteczne działanie w za-
kresie nauczania, wychowania, pracy opiekuńczej, proﬁ laktyki oraz dia-
gnozy i terapii w sytuacjach kryzysowych. 
Istotne jest, że  obydwa rodzaje wiedzy nauczyciel organizuje wokół swo-
istych dla nich kategorii pojęciowych:
• kategoriami organizującymi wiedzę operacyjną są: rozwój, wycho-
wanie, style myślenia pedagogicznego, ideologie edukacyjne, pośrednie 
i bezpośrednie uwarunkowania rzeczywistości edukacyjnej; 
• kategoriami organizującymi wiedzę praktyczną są: uczeń, klasa, szkoła, 
nauczyciel, treść kształcenia i wychowania, formy organizacyjne kształce-
nia, metody nauczania, wychowania, proﬁ laktyki, diagnozy, terapii i pracy 
opiekuńczej, sytuacje kryzysowe. 
Dzięki obydwu rodzajom wiedzy nauczyciel:
1) ma umiejętność komunikacji społecznej, posługiwania się warsztatem dia-
gnostycznym, wzbogacania oraz doskonalenia swojej wiedzy i kompeten-
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cji w zakresie praktycznego działania oraz tworzenia własnego warsztatu 
metodycznego;
2) ma umiejętność reﬂ eksyjnego odnoszenia się do własnej roli zawodowej 
oraz pogłębionego rozumienia rzeczywistości edukacyjnej; 
3) zna i rozumie charakterystyczne procesy rozwojowe dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym oraz w fazie wczesnej adolescencji;
4) ma umiejętności z zakresu relacji społecznych, niezbędne do animowania 
pracy grupy rówieśniczej (zespołów klasowych);
5) potraﬁ  diagnozować i  przeciwdziałać współczesnym problemom w  wy-
chowaniu dzieci i  młodzieży, związanym z  patologią społeczną, proce-
sami wykluczania i  marginalizacji oraz indywidualnymi i  społeczno-
-kulturowymi deﬁ cytami;
6)  ma umiejętności metodyczno -warsztatowe, umożliwiające przekazywanie 
w sposób atrakcyjny i zrozumiały wiedzy z zakresu nauczanych przedmio-
tów na poziomie szkoły podstawowej i gimnazjum.
Kwaliﬁ kacje pedagogiczne absolwenta studiów drugiego stopnia są rezulta-
tem rozwoju wiedzy operacyjnej i praktycznej przekazywanej w czasie studiów 
pierwszego stopnia. Ów rozwój sprawia, że:
1) umiejętności nabyte wcześniej (I stopień) są przenoszone na poziom re-
ﬂ eksji hermeneutycznej i krytycznej; 
2) nauczyciel nabywa nowe umiejętności, przede wszystkim:
– jest przygotowany do prowadzenia na użytek praktyki szkolnej prac 
badawczych o charakterze diagnoz, ekspertyz, projektów optymaliza-
cyjnych;
– zna i  rozumie przebieg procesów rozwojowych charakterystycznych 
dla okresu młodzieńczego oraz dojrzałości; wiedza o  rozwoju oso-
bowości, emocji, motywacji oraz struktur poznawczych pozwala mu 
konstruować i  dostosować gotowe scenariusze praktyki edukacyjnej 
do potrzeb uczniów – uczestników procesu edukacji; zna i  rozumie 
problemy współczesnej kultury, traktowanej jako kontekst współcze-
snych procesów edukacyjnych;
– potraﬁ  rozpoznać możliwości i zagrożenia osobistego rozwoju ucznia, 
ulokowane w makro - i mikroprocesach społecznych;
– potraﬁ  animować prace nad własnym rozwojem oraz rozwojem 
wszystkich uczestników procesów edukacyjnych;
– umie animować i organizować środowiska edukacyjne w celu wspiera-
nia całożyciowego uczenia się. 
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Absolwent jest przygotowany do pracy nauczycielskiej (posiada uprawnie-
nia, kwaliﬁ kacje) w  szkołach ponadgimnazjalnych. Profesjonalizm absolwenta 
wyraża się w jego gotowości do:
• współdziałania z  podmiotami edukacyjnymi (zarówno jednostkami, jak 
i  społecznościami lokalnymi) w  zakresie rozpoznawania, wyjaśniania 
i rozwiązywania ich problemów, 
• komunikacji i empatii w kontaktach z podmiotami edukacyjnymi, 
• holistycznego rozumienia sytuacji podmiotów edukacyjnych (odchodze-
nie od ekskluzywnego rozumienia, ujmowanego w specjalistycznych ter-
minach), 
• samoreﬂ eksji i krytyki służącej pokonywaniu stereotypowych sądów i re-
akcji. 
Powyższa koncepcja została opracowana, uszczegółowiona (treści, cele, 
efekty kształcenia zróżnicowane odpowiednio do stopnia i poziomu kształcenia, 
na  jakim pracuje nauczyciel) i zaakceptowana zarówno przez środowisko peda-
gogów, jak i przez Radę Główną Szkolnictwa Wyższego, do której zadań należało 
przygotowanie i przedstawienie Ministrowi Nauki i Szkolnictwa Wyższego stan-
dardu kształcenia nauczycieli. Spór, jaki wówczas się rozpoczął, jego genezę, prze-
bieg i konsekwencje postaram się zinterpretować przy użyciu Krytycznej Analizy 
Dyskursu (KAD).
Władza nad dyskursem
Przyjęcie perspektywy dyskursywnej pozwala na postawienie pytania o władzę, 
która nad opisywanym działaniem jest sprawowana, o ośrodki tej władzy, stoso-
wane praktyki, posiadane narzędzia. Pozwala także na postawienie pytania o inte-
resy tej władzy, o cele, jakim jest podporządkowana, o rezultaty, których się spo-
dziewa, i wreszcie, przyjęcie tej perspektywy odsłania język władzy, język dążący 
do hegemonii, do panowania nie tylko nad rodzajem praktyki społecznej, której 
dotyczy i  którą opisuje, ale także do  sposobu uzasadnień, jakimi się posługuje, 
do sfery symbolicznej, do której się odwołuje, którą współtworzy i legitymizuje.
Analiza pisemnych wypowiedzi, skierowanych do Przewodniczącego Rady 
Głównej Szkolnictwa Wyższego przez Rektorów Uczelni, które dotąd kształciły 
nauczycieli pokazała, iż władzę nad dyskursem tego kształcenia sprawuje liczna, 
marginalizowana w macierzystych środowiskach grupa dydaktyków przedmioto-
wych. To w imieniu tej grupy (dużo liczniejszej w każdej z Uczelni niż grupa peda-
gogów, zainteresowanych zmianą obecnego, karykaturalnego sposobu kształcenia 
nauczycieli) Rektorzy twierdzili, że:
• proponowana zmiana jest archaiczna, zupełnie nieadekwatna do potrzeb 
współczesnej szkoły;
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• jest zbyt nowoczesna, wręcz nowatorska i nie może być ze względu na in-
nowacyjność opisanych w  niej rozwiązań wprowadzona do  polskich 
Uczelni;
• wiedza psychologiczna i pedagogiczna nie jest potrzebna współczesnemu 
nauczycielowi;
• wiedza psychologiczna i pedagogiczna przeszkadza, „szkodzi” kandyda-
tom na nauczycieli;
• uzupełnienie standardu kształcenia nauczycieli o wiedzę psychologiczno-
-pedagogiczną automatycznie obniży poziom i jakość ich przygotowania 
przedmiotowego, z zakresu np. matematyki, ﬁ zyki, chemii, historii;
• treści i kompetencje psychologiczne i pedagogiczne nie są zupełnie po-
trzebne nauczycielowi, gdyż funkcją współczesnej szkoły jest przekaz wie-
dzy, trzeba więc przygotowanie do wypełnienia tej funkcji oprzeć na wie-
dzy metodycznej, odpowiadającej na pytanie o to, jak skutecznie, efektyw-
nie, bez zbędnych strat i napięć „przetransmitować” czy też „przetrans-
ferować” posiadane przez nauczyciela informacje z  zakresu nauczanego 
przedmiotu do umysłu ucznia.
Tak więc ośrodkami sprawującymi władzę nad kształceniem nauczycieli 
w  Polsce są  szkoły wyższe każdego typu (rolnicze, ekonomiczne, gospodarstwa 
wiejskiego, artystyczne, uniwersytety i  szkoły zawodowe), które dotąd kształcą 
u siebie nauczycieli, często, jak to powiedział jeden z Rektorów, dzięki obecności 
jednego, od dawna zatrudnionego adiunkta z pedagogiki i pokaźnej grupie meto-
dyków szczegółowych. Narzędziem sprawowania władzy nad dyskursem kształ-
cenia nauczycieli stają się akty normatywne, tworzone przez urzędników dwóch 
zaangażowanych w tę działalność ministerstw: MEN i MNiSzW. Stosowane prak-
tyki władzy to  nakaz wypełniania obowiązków wynikających z  obowiązujących 
rozporządzeń. Żadne sugestie przedstawicieli akademickiego środowiska pedago-
gów, dysponujących diagnozami opartymi na wieloletnich badaniach szkoły, pra-
cujących w  niej nauczycieli, efektów pracy tej instytucji, jej problemów i  stoją-
cych przed nią zagrożeń nie są nawet przesłanką dla obowiązujących, wpisanych 
w akty normatywne postanowień. Władza nad dyskursem kształcenia nauczycieli 
w  Polsce opiera się więc na  praktyce wykluczenia przedstawicieli akademickiej 
dyscypliny, jaką jest pedagogika, z pracy nad koncepcją i  sposobem kształcenia 
nauczycieli. Sprawują ją Uczelnie zainteresowane budżetowym ﬁ nansowaniem 
tego kształcenia, które w sytuacji nadciągającego niżu demograﬁ cznego może stać 
się podstawą pozyskiwania środków umożliwiających ich funkcjonowanie. Narzę-
dziami tej władzy są akty normatywne, w których stanowieniu biorą czynny udział 
przedstawiciele (cytowani Rektorzy) Państwowych Szkół Wyższych kształcących 
nauczycieli.
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Dyskurs władzy w kształceniu nauczycieli
W  świetle Krytycznej Analizy Dyskursu wyraźnie widać, iż  dyskurs władzy 
w kształceniu nauczycieli w Polsce oparty jest na interesie ﬁ nansowym, na gwaran-
towaniu sobie dostępu do środków budżetowych na to kształcenia oraz blokowa-
niu dostępu do tych środków innym podmiotom. Brak merytorycznych kryteriów, 
określających kto może kształcić nauczycieli, niechęć do ich stanowienia, nawet 
do rzeczowej rozmowy na ich temat, to kolejne cechy tego dyskursu, cechy, które 
demaskują jego ﬁ nansowy interes. Szkoła, nauczyciel, uczenie się i  kształcenie 
są w tym dyskursie traktowane przedkrytycznie. Dominuje potoczne, archaiczne 
myślenie o szkole jako o miejscu przyswajania wiedzy pewnej, opartej na oświe-
ceniowym modelu nauki, wiedzy, której przyswojenie gwarantuje uczniowi przy-
stosowanie się do rzeczywistości, sprawne w niej funkcjonowanie, jest obietnicą 
sukcesu. Nie ma w tym dyskursie miejsca na reﬂ eksję dotyczącą miejsca i funkcji 
szkoły we współczesnym społeczeństwie, tak odmiennym od tego, dla którego po-
trzeb instytucję tę powołano do życia. Nie ma też w nim mowy o takich funkcjach 
szkoły jak proﬁ laktyka, diagnoza i terapia – funkcjach, które właśnie ze względu 
na opisywane w naukach społecznych powszechnie problemy naszego społecz-
nego życia wydają się nam, pedagogom, dzisiaj pierwszoplanowe. Ta zupełna nie-
obecność krytycznej reﬂ eksji pedagogicznej we współczesnym dyskursie kształce-
nia nauczycieli w naszym kraju nazwana została na jednym z seminariów nauko-
wych w Dolnośląskiej Szkole Wyższej przez Roberta Kwaśnicę upokorzeniem pe-
dagogiki. O szkole, nauczycielu, uczniu, uczeniu się dyskutuje i decyduje się w na-
szym kraju bez udziału specjalistów – przedstawicieli akademickiej dyscypliny. 
Rolę ekspertów pełnią tutaj metodycy, praktycy, decydenci oświatowi (czyli poli-
tycy). Jest to sytuacja zupełnie wyjątkowa, niewyobrażalna na przykład w obsza-
rze praktyk medycznych – wyobraźmy sobie, iż o kształceniu przyszłych lekarzy 
nie współdecydują przedstawiciele nauk medycznych, że sami lekarze, dyrektorzy 
placówek medycznych i politycy debatują i decydują o  treściach, formie i prze-
biegu tego kształcenia. Tak jak istnieje wiedza medyczna, rozwijana w ośrodkach 
akademickich (w Akademiach i Uniwersytetach Medycznych), istnieje także wie-
dza pedagogiczna, rozwijana w Uniwersytetach i  innych Wyższych Uczelniach, 
w których funkcjonują Wydziały Pedagogiczne. Rozwija się dynamicznie w na-
szym kraju subdyscyplina, która dotyczy zawodu nauczyciela – jest nią pedeutolo-
gia. Prowadzone w jej obszarze badania, tworzone koncepcje, proponowane apli-
kacje dotyczą wprost tego, jakich kompetencji i  jakiej wiedzy potrzebuje dzisiaj 
nauczyciel, jakie może on pełnić dziś funkcje w szkole, która nie jest już jedynym 
miejscem zdobywania wiedzy, a  staje się jednym z niewielu miejsc regularnych 
kontaktów społecznych młodych ludzi, na co dzień funkcjonujących „w sieci”. Za-
mienienie dyskursu naukowego, pedagogicznego na  dyskurs potoczny z  jednej 
strony otwiera go na niekompetentnych dyskutantów, na wiedzę potoczną, opartą 
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o własne, szkolne doświadczenia pochodzące z rzeczywistości, która już nie ist-
nieje, z drugiej zaś zamyka możliwość uczynienia go profesjonalnym. Władza po-
toczności, myślenia zdroworozsądkowego w dyskursie kształcenia nauczycieli jest 
także elementem degradacji tego zawodu, umieszcza go w sferze praktyk dostęp-
nych dla wszystkich, praktyk nie wiążących się z jakimiś szczególnymi kompeten-
cjami i oczekiwaniami. Wyraźna jest tutaj rozbieżność między sferą deklaratywną 
a rzeczywistą. W sferze deklaratywnej o nauczycielu mówi się i pisze w sposób 
życzeniowy, normatywny, wręcz idealizacyjny. Mówi się o misji, o szczególnych 
predyspozycjach i umiejętnościach niezbędnych do jego wykonywania. W sferze 
realnej praktyki proponuje się przygotowanie do  tego zawodu traktowane jako 
„uzupełnienie” wykształcenia przedmiotowego, marginalnie traktowane i tak też 
w szkołach wyższych organizowane. Narzędziem, dzięki któremu powyższe prak-
tyki dyskursywne są  możliwe, jest język. Jest on  barokowy, pełen przymiotni-
ków, emocji i nierealnych oczekiwań wtedy, kiedy deklaruje, czym jest zawód na-
uczyciela, a oszczędny, ascetyczny, instrumentalny wtedy, kiedy w rozporządze-
niach MEN określa wymagania, jakie muszą spełnić kształcący się nauczyciele. 
Jest ideologiczny w sferze oczekiwań i zredukowany pragmatycznie w sferze re-
alizacji. Paradoksalnie, wzrost poziomu ideologizacji tego języka pociąga za sobą 
zwiększenie się poziomu redukcji pragmatycznej w sferze proponowanego mo-
delu kształcenia. Oto przykład: Każda krytyczna reﬂ eksja (jak na przykład arty-
kuł B. Igielskiej Nauczyciel non-ﬁ ction, „Polityka” 15/2010) zwiększa poziom nor-
matywizmu opisu nauczycielskiej roli. Mówi się o sprawiedliwym, innowacyjnym, 
kompetentnym, nowoczesnym, profesjonalnym, empatycznym, otwartym rozu-
miejącym Mistrzu. Z drugiej zaś strony MEN proponuje obniżenie poziomu wy-
magań związanych z wykształceniem dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. 
Przygotowywany jest projekt, zgodnie z którym wystarczy wykształcenie na po-
ziomie I -szym, czyli licencjat, żeby zdobyć uprawnienia do pracy w klasach I -III. 
Pragmatycznej redukcji w  sferze rzeczywistej praktyki towarzyszy więc ideolo-
giczny wzrost patosu w sferze werbalnej, dotyczącej zawodu nauczyciela.
Uczestnikami dyskursu kształcenia nauczycieli w  Polsce jest kilka grup. 
Poza decydentami oświatowymi są  to dydaktycy przedmiotowi oraz pedagodzy 
i  psycholodzy. Podczas prac nad koncepcją i  standardem kształcenia nauczy-
cieli okazało się, iż rolę osób decydujących o jednym i drugim chcą pełnić dydak-
tycy przedmiotowi. Ujawnił się więc ważny społecznie problem istnienia w pol-
skich uczelniach dwóch, nie współpracujących ze sobą, często niewiele wiedzą-
cych o sobie nawzajem grup zawodowych: pedagogów, badających, opisujących 
i analizujących problemy szkoły, uczenia się, relacji nauczyciel – uczeń oraz dy-
daktyków przedmiotowych (chemii, matematyki, biologii), poszukujących odpo-
wiedzi na pytanie: jak skutecznie nauczać własnego przedmiotu? Pedagodzy re-
prezentują własną dyscyplinę naukową, mogą rozwijać się w jej obrębie naukowo. 
Dydaktycy przedmiotowi nie mają takich możliwości. Dla przedstawicieli własnej 
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dyscypliny chemik, który zajmuje się dydaktyką chemii, nie jest specjalistą, nie 
rozwija się zawodowo w obszarze dyscypliny. Nie jest on także specjalistą dla pe-
dagoga, nie uczestniczy w wymianie myśl, nie jest badaczem w obrębie tej dyscy-
pliny. Mamy więc do czynienia z podwójnym wykluczeniem: z jednej strony wy-
kluczeni są pedagodzy opisujący szkołę, relacje nauczyciel – uczeń, dysponujący 
wynikami badań w tym zakresie, którzy nie mają możliwości aplikacji własnych 
badań oraz są pozbawieni zarówno wpływu na bieg zdarzeń jak i odpowiedzial-
ności za stan tych zdarzeń. Z drugiej zaś strony są dydaktycy przedmiotowi, któ-
rzy nie mając przygotowania z zakresu psychologii, pedagogiki (w tym z dydaktyki 
ogólnej) nie biorą udziału w naukowej debacie o szkole, nauczycielu, procesach 
uczenia się, są z tej debaty a także z zawodowego rozwoju w tym obszarze wyklu-
czeni, a o tych procesach decydują, biorą udział w kształceniu nauczycieli, biorą 
także za ten proces odpowiedzialność.
W świetle powyższych rozważań widać więc wyraźnie, iż problem kształce-
nia nauczycieli analizowany w perspektywie dyskursywnej, przy użyciu Krytycz-
nej Analizy Dyskursu, ujawnia bardzo poważne, niedostrzegane lub nieujawnione 
wcześniej cechy. Są to:
• dominacja instytucjonalna nad dyskursem (politycy, MEN, MNiSzW, Rek-
torzy Szkół Wyższych);
• przewaga wiedzy potocznej nad profesjonalną w dyskursie;
• „gra w ekspertów” polegająca na obsadzeniu w tej roli nauczycieli – prak-
tyków, polityków, urzędników oświatowych w  miejsce badaczy proble-
mów nauczyciela, szkoły, uczenia się, pedagogów skupionych w  akade-
mickich ośrodkach badawczych; to  swoiste „odwrócenie ról” występuje, 
jak sądzę, jedynie w odniesieniu do tego problemu i tego środowiska (ana-
liza przyczyn i uwarunkowań tego zjawiska, pozwalająca na udzielenie od-
powiedzi na pytanie, dlaczego tak się stało, jak to jest możliwe, to materiał 
dla kolejnej krytycznej analizy);
• podporządkowanie dyskursu interesowi ﬁ nansowemu oraz interesom jed-
nej grupy zawodowej (dydaktyków przedmiotowych);
• praktyki językowe służące ukryciu prawdziwego interesu, celu dyskursu; 
ideologiczność, fasadowość, życzeniowy charakter języka, w jakim formu-
łuje się opisy zawodowej roli nauczyciela, mają maskować podporządko-
wanie dyskursu interesom ﬁ nansowym i utrzymaniu status quo przez za-
angażowane w kształcenie nauczycieli osoby;
• banalizacja dotycząca zarówno debaty dotyczącej kształcenia nauczycieli 
w Polsce, jak i jej praktycznej realizacji;
• „upokorzenie pedagogiki” jako dyscypliny naukowej zajmującej się pro-
blematyką nauczyciela i szkoły polegające na dominacji potocznych, ide-
ologicznych i praktycznych uzasadnień proponowanych rozwiązań;
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• przedkrytyczne, archaiczne traktowanie szkoły, oparte na sprowadzaniu 
tej instytucji jedynie do przekaźnika wiedzy;
• opór i lęk przed zmianą mimo krytycznych diagnoz i opisów stanu i funk-
cjonowania współczesnej, polskiej szkoły i  dramatycznych, medialnych 
doniesień o  niekompetencji nauczycieli w  zakresie innych niż związane 
z przekazywaniem wiadomości z zakresu nauczanego przedmiotu umie-
jętności.
Sądzę, iż wszystkie te cechy pozwalają sformułować tezę, iż dyskurs kształce-
nia nauczycieli w Polsce jest stale jeszcze dyskursem POZORU.
Drugim problemem, jaki spróbuję opisać i  zinterpretować stosując Kry-
tyczną Analizę Dyskursu, będzie rodzinna socjalizacja do ról związanych z płcią. 
Jest to  problem dotyczący sfery prywatnej, rodzinnego, intymnego życia ludzi. 
Pragnę na jego przykładzie pokazać zarówno dyskursywny charakter pedagogiki 
jak i możliwości metody, która pozwala analizować w sposób głęboki nie tylko za-
chowania w sferze publicznej, z udziałem instytucji, ale także umożliwia szukanie 
odpowiedzi na pytania o wszelkie praktyki dyskursywne w sferze prywatnych za-
chowań się ludzi.
II. Rodzinna socjalizacja do ról związanych z płcią 
w świetle Krytycznej Analizy Dyskursu
W rodzinnej socjalizacji do ról związanych z płcią odkryć można dyskurs oparty o:
• odmienne (oparte na różnych wartościach i celach, zorganizowane w opar-
ciu o różne metody i środki) zabiegi wychowawcze podejmowane wobec 
córek i synów;
• odmienne role, pełnione w rodzinie przez „znaczących innych” – matkę 
i ojca; poprzez zetknięcie się (aktualizowane w codziennym doświadcze-
niu dziecka) z różnymi sposobami funkcjonowania, sprawowania kontroli 
i  oceniania, sposobami będącymi udziałem matek i  ojców, dzieci uczą 
się przepisów ról związanych z płcią, dowiadują się, na czym polega rola 
matki i ojca, co to znaczy być kobietą, a co mężczyzną, co uznać można 
i należy za kobiece, a co kwaliﬁ kuje się jako męskie.
Jeśli przyjąć proponowany przez Rorty’ego sposób rozumienia socjalizacji, 
jako procesu, podczas którego jacyś „znaczący inni” udostępniają dziecku jedyny 
możliwy, a więc nieproblematyzowany, nie dający się uchylić obraz świata, można 
postawić, jak sądzę, na wstępie pytanie właśnie o ten udostępniany, jedyny moż-
liwy obraz świata. Jakie elementy składają się na ten obraz, z czego jest on zbudo-
wany? Jest to więc pytanie o treść tego dyskursu, o jego znaczeniową zawartość. 
PEDAGOGIKA. Zakorzenienie i transgresja332
Czy jest on taki sam w odniesieniu do dziewczynek i chłopców, czy jest to jeden 
świat socjalizacji, czy są to dwa różne światy? Jest to więc pytanie o obraz świata, 
jaki w procesie socjalizacji oferują, prezentują, unaoczniają dziecku jego rodzice 
w ich codziennej egzystencji. 
Przestrzeń w dyskursie rodzinnej socjalizacji do ról związanych z płcią4
Pierwsze, ujawnione przez moich rozmówców różnice w  budowaniu obrazu 
świata dziewczynek i  chłopców związane są  z  analizą przestrzeni. Okazuje się, 
iż „przestrzeń ma płeć” już na etapie jej konstruowania w pokoju dziecięcym. Po-
kój dziewczynki, przestrzeń, która pokój ten wypełnia, jest przestrzenią upięk-
szaną poprzez falbanki, kokardki, dziewczęce, różowe kolory. Występująca w tym 
momencie polaryzacja rodzaju wiąże się z określonymi jako „kobiece” cechami 
przestrzeni – jej estetyką, kolorystyką. Przestrzeń dziecięcego pokoju przygoto-
wywanego dla chłopca (lub przestrzeń wygospodarowana dla niego w pokoju ro-
dziców, gdyż na takie ulokowanie swego dziecka najczęściej wskazywali moi roz-
mówcy zarówno w odniesieniu do chłopców i dziewczynek) nie musi być tylko 
„ładna”. Przestrzeń kreowana jako męska (pokój syna) ma stymulować jego roz-
wój, dawać wskazówki, z  jakimi obszarami aktywności rozwój ten jest zwią-
zany. Sport, przyroda, geograﬁ a to obszary męskiej aktywności, globus to me-
tafora „całego świata”, świata dostępnego mężczyźnie, poddającego się jego wła-
dzy i dominacji. Rodzice, których wypowiedzi przytoczyłam chcą, aby ten obraz 
świata zaistniał w świadomości ich dziecka jak najwcześniej. Przestrzeń dziew-
częcego pokoju spełniać musi podstawowy warunek: musi być estetyczna, za-
dbana. Obowiązek utrzymywania czystości swego najbliższego otoczenia spo-
czywa na dziewczynce – jest do niego wdrażana od najwcześniejszych lat. Umie-
jętność utrzymywania porządku jest spostrzegana przez rodziców dziewczy-
nek jako warunek konieczny w ich rozwoju, jako element przypisanego kobiecie 
wzorca, jako kulturowy wyróżnik kobiecości. Orientacja na ład i porządek, dba-
nie o estetykę najbliższego otoczenia to cechy konstytuujące kobiecość (mówi się 
o  „kobiecej ręce”, której obecność dostrzec można w  bardzo schludnych, este-
tycznych pomieszczeniach). W pokoju chłopca może panować bałagan. Nie jest 
on jednak powodem zmartwienia i troski rodziców, może nawet budzić ich wzru-
szenie, może rozczulać. Nieład, nieporządek, burzenie – to przywilej chłopców, 
społecznie akceptowany warunek ich aktywności, ich nieskrępowanego rozwoju. 
Ów rozwój, kreatywność, ujawniająca się podczas zabawy energia mają dla ro-
dziców dużo większe znaczenie niż wymóg zachowania ładu, porządku czy este-
tyki przestrzeni. Zupełnie inaczej problem ten odnosi się do rodzinnej socjaliza-
cji dziewcząt – córek. Ta sama cecha przestrzeni – nieład, nieporządek – nabiera 
4 Przytoczone poniżej badania pochodzą z książki M. Nowak-Dziemianowicz, Doświadczenia 
rodzinne w narracjach. Interpretacja sensów i znaczeń, WN DSWE TWP, Wrocław 2006.
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zupełnie innego znaczenia wówczas, kiedy dotyczy dziewczynek, odmiennie ro-
zumiana jest wtedy, kiedy jej sprawcami są chłopcy. Dziewczynkom przeszkadza 
w stawaniu się „prawdziwymi kobietami”, uniemożliwia kobiecość, chłopcom po-
maga w rozwoju, jest tego warunkiem, nie przeszkodą. Z tego też powodu bar-
dzo częstym, codziennym zachowaniem rodziców (zwłaszcza matek) jest sprzą-
tanie w pokoju syna, w stosunku do córki obowiązek ten jest wyraźnie zdeﬁ nio-
wany jako jej własne zadanie. 
Aktywność w dyskursie rodzinnej socjalizacji do ról związanych z płcią
W przestrzeni dziecięcego pokoju rozgrywa się odmienna aktywność – jest ona 
stymulowana poprzez odmienne, związane z  płcią zabawki i  zabawy. Zabawy 
dziewczynek są statyczne, chłopców – dynamiczne. Dziewczynki w zabawie od-
grywają przypisane ich płci role – rolę matki i żony. Chłopcy są ekspansywni, po-
szerzają zakres swoich działań, „wszędzie ich pełno”. Odgrywają w zabawie różne 
role, role związane z określonymi zawodami, umiejętnościami czy sprawnościami. 
Analiza oferty, jaką kierują pod adresem dzieci ﬁ rmy zabawkarskie, oferty adreso-
wanej także do ich rodziców pokazuje, iż polaryzacja rodzaju uwidacznia się rów-
nież w rynkowej, konsumpcyjnej sferze zachowań. Seria lalek Barbie adresowa-
nych i  akceptowanych przez dziewczynki, lalek, które są ucieleśnionym marze-
niem kulturowej „kobiecości”, lalek, z którymi zabawa umożliwia próbowanie za-
chowań związanych z tradycyjnie przypisywanymi kobiecie rolami matki i żony, 
takich jak upiększanie się, dbanie o siebie poprzez makijaż, fryzurę, strój, orga-
nizowanie przyjęć, gotowanie, jest świetnym tego przykładem. Lalka – niemow-
lak, zbliżona dzięki perfekcji producentów niemal do rzeczywistości chodzi, pła-
cze, śmieje się i robi siusiu – trzeba ją karmić i przewijać, a więc wykonywać pod-
stawowe czynności związane z pielęgnacją niemowlęcia. Dla chłopców oferta jest 
dużo bogatsza – mogą próbować w zabawie tożsamości roli w dowolnym, wybra-
nym przez siebie zawodzie – seria action men uczy chłopców odwagi, sprawności 
składających się na wizerunek zdobywcy, bohatera, serie mały chemik, mały ﬁ zyk, 
majsterkowicz uczą poznawania świata, promują postawę dociekliwości, aktyw-
ności poznawczej. Serie farma, stacja benzynowa, straż pożarna, policja pozwalają 
poznać chłopcu wiele dostępnych mężczyźnie dróg i sposobów zawodowej reali-
zacji. Nawet w ofercie ﬁ rmy produkującej klocki Lego obecna jest polaryzacja ro-
dzajowa. Są serie klocków dla chłopców – Gwiezdne Wojny, Piraci, Technics, i dla 
dziewczynek – Domki dla lalek, Ogródki, Kawiarenki. Ofertę tę, zgodnie z założe-
niami typizacji zachowań związanych z płcią odczytują rodzice. „Szukam dla córki 
klocków Lego ze zwierzątkami, albo takich, gdzie postacie są dziewczynkami – 
jest taka seria Paradiso, Lego Scab dla dziewczynek właśnie”. Przestrzeń, różne za-
bawki i związane z nimi możliwości wyboru formy aktywności zabawy, dzielą się 
na chłopięce i dziewczęce, mają płeć i uczą zachowań z płcią związanych.
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Powyższy fragment pokazuje, iż na obraz świata udostępniany przez rodzi-
ców córkom i synom składa się odmiennie spostrzegana i aranżowana przestrzeń, 
odmienne formy aktywności aktualizujące się w  tej przestrzeni, odmienny, ak-
ceptowany i stymulowany przez rodziców repertuar zachowań oparty na różnych 
przedmiotach opatrzonych etykietą „żeńskie” lub „męskie”. Obraz świata udo-
stępniany dziewczynkom jest uładzony, uporządkowany, spójny i statyczny. Ob-
raz świata udostępniany chłopcom jest dynamiczny, fragmentaryczny, dopuszcza 
chaos, nieład, nieporządek. Świat dziewczynek „jest” – trzeba się tylko do niego 
dopasować, świat chłopców „staje się”, jest stwarzany za każdym razem od nowa, 
gdy tylko chłopiec odczuje taką potrzebę. Dziewczęce zabawy odbywają się wśród 
przedmiotów podkreślających statyczny, zastany charakter świata (umeblowany 
tradycyjnie pokoik dla lalek, serwis umożliwiający organizowanie przyjęć, mi-
niaturowa kuchnia ze wszystkimi umożliwiającymi symulację czynności związa-
nych z  gotowaniem urządzeniami) mają je przekonać o  tym, że  ich los jest już 
przesądzony, z góry wiadomo, kim dziewczynka się stanie, niemożliwy jest wybór 
(oczywiście poza wyborem koloru mebelków, kształtu i rodzaju sprzętów do mini 
kuchni). Dziewczęce zabawy i zabawki wiążą los kobiety z przypisanymi jej przez 
kulturę rolami matki i żony. Estetyka dziewczęcej przestrzeni, stawiany przed cór-
kami wymóg dbałości o czystość i porządek wiąże się z wymogiem bycia „ładną 
dziewczynką”, stawianym przed dzieckiem płci żeńskiej przez rodziców.
Znaczenie szczęścia w dyskursie rodzinnej socjalizacji do ról związanych z płcią
Charakterystyczny jest akcent położony na  zależność subiektywnego poczucia 
szczęścia dziewczynki od opinii innych – dziewczynka musi podobać się innym – 
nie wystarczy, że podoba się sobie. Pojawia się pytanie, czy w ogóle kobieta może 
zaakceptować swój zewnętrzny wizerunek bez akceptacji innych (głównie męż-
czyzn), akceptacji opartej na męskich standardach, męskich wymaganiach w tym 
wyglądzie. To przecież mężczyźni tworzą modele i  standardy piękna kobiecego 
ciała – standardy te upowszechniają kolekcje mody (głównie tworzone przez męż-
czyzn), kolorowe pisma dla kobiet, oraz rodzice, którzy kupują córkom zabawki 
służące wyłącznie do kształtowania umiejętności dbania o swój wygląd. Zastana-
wiające jest to, iż na  rynku zabawek nie ma męskich odpowiedników zabawek, 
których funkcją jest kształtowanie potrzeby i zdolności do dbania o estetykę swo-
jego wyglądu – żadnych chłopięcych zestawów grzebyczków, kremików do twa-
rzy, lustereczek, w których trzeba się przejrzeć, po to, żeby sprawdzić, czy spełnia 
się wymagania innych.
W udostępnionym dziewczynkom obrazie świata mieści się również wize-
runek ich samych – jest gotowy, przejrzysty, obowiązujący. Jego twórcami nie 
są  same zainteresowane – to, jak powinna wyglądać dziewczynka, jest z  góry 
wiadome, społecznie zaakceptowane. Twórcami tego wizerunku są  mężczyźni 
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– to w ich oczach przyszłe kobiety będą się przeglądać jak w lustrze, to mężczyźni 
są prawodawcami w tym zakresie, są twórcami norm. Inne kobiety – mamy, bab-
cie, siostry uważnie obserwują, czy mała dziewczynka rozumie swoje powinno-
ści, czy jej wizerunek „zewnętrzność” odpowiada standardom. Jeśli nie – zaczyna 
się ciężka praca różnych członków rodziny nad dostosowaniem „niegrzecznej” 
dziewczynki do obowiązujących, męskich przepisów na jej własny wygląd. Dba-
łość o własny wygląd, zgodny z oczekiwaniami formułowanymi na zewnątrz, jest 
wymogiem składającym się na obraz świata dziewczynek, wymogiem obecnym 
w rodzinnej socjalizacji. Wymóg ten odmiennie interpretowany bywa w odniesie-
niu do chłopców. Powiedzenie, iż „mężczyzna powinien być ładniejszy od diabła”, 
ilustruje te odmienność. W wypowiedziach osób badanych nie znalazły się takie, 
w których rodzice koncentrowali się na wyglądzie ich syna, jego powierzchow-
ności. Wszelkie wypowiedzi, dotyczące synów koncentrowały się na ich zdrowiu, 
kondycji ﬁ zycznej, sprawności.
Wydaje się więc, iż w rodzinnej socjalizacji związanej z płcią sfera ﬁ zyczna 
kobiet organizuje się wokół wyglądu jako stymulującej wartości ich własnej po-
wierzchowności. Stawanie się kobietą wymaga stworzenia odpowiedniego, ze-
wnętrznego wizerunku, na  który składa się kostium, makijaż i  tekst. Męskość 
związana z ciałem, a więc męskość ﬁ zyczna opiera się nie na zewnętrznych ocze-
kiwaniach co do jego estetyki, lecz takich wymiarach ich ﬁ zyczności, jak umiejęt-
ność wpływania na otoczenie. W naszej kulturze od dziewcząt oczekuje się „mi-
łego i łagodnego wyglądu. Natomiast chłopców zachęca się do okazywania agresji 
i odwagi podczas badania otoczenia. Agresywne zabawy są uważane za domenę 
chłopców, a przebieranie się i stanie przed lustrem – za zajęcia odpowiednie dla 
dziewcząt”5. Bawiąc się w dorosłych, małe dziewczynki przebierają się w rzeczy 
mamy i malują się kosmetykami. Mali chłopcy mogą się bawić w bycie małymi 
chłopcami, a kiedy naśladują dorosłych, nie wybierają jedynie wyglądu zewnętrz-
nego, ale jakieś czynności lub zawody – są żołnierzami, kowbojami, kosmonau-
tami. Kostiumy i uniformy służą chłopcom do uprawdopodobnienia wykonywa-
nych czynności, nie są natomiast celem samym w sobie. Dziewczynki częściej niż 
chłopców podziwia się za wygląd zewnętrzny, szczególnie, gdy są ubrane w su-
kienki6. Kobieta identyﬁ kuje się ze swoim wyglądem i atrakcyjnością już od pierw-
szych momentów życia, w czym utwierdzają ją zachowania rodziców i innych do-
rosłych. To właśnie rodzice pilnują, by przestrzegać podziału na role rodzajowe. 
Ich ocena dziewczynek wyraźnie koncentruje się wokół wyglądu zewnętrznego. 
Amerykańscy badacze polaryzacji rodzajowej stwierdzili, iż  dziewczęta są  nie 
5 Fagot, 1973, [za:] E. Kaschak, Nowa psychologia kobiety. Podejście feministyczne, GWP, 
Gdańsk 2001.
6 Joﬀ e, 1971, [za:] E. Kaschak, Nowa psychologia kobiety. Podejście feministyczne, GWP, Gdańsk 
2001.
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tylko bardziej zaabsorbowane swoim wyglądem niż chłopcy, ale przypisują sobie 
mniejszą niż oni atrakcyjność7.
Kontrola w dyskursie rodzinnej socjalizacji do ról związanych z płcią
Sądzę, iż to przekonanie o mniejszej własnej atrakcyjności ﬁ zycznej wiąże się wła-
śnie z genezą oczekiwań co do estetyki kobiecego wyglądu, oraz z kontrolą, ja-
kiej w tym aspekcie doświadczają kobiety. Źródłem kanonu piękna, z którym po-
równywane jest kobiece ciało, nie jest ona sama – wygląd dziewczynki nie jest jej 
własną kreacją, wyborem własnej powierzchowności – jest nastawiony na ade-
kwatność w stosunku do istniejącego w kulturze wzorca. Kontrola nad zgodnością 
wzorca ze stanem faktycznym (zgodność budująca opinię o tym, czy dziewczynka 
jest ładna czy nie) jest także ulokowana poza nią samą – to inni – rodzice, krewni, 
znajomi, rówieśnicy dostarczają informacji, które odgrywają ważna rolę w budo-
waniu samooceny własnego wizerunku. Dziewczynki nie mają wpływu na społecz-
nie akceptowaną normę estetyczną – muszą jej jednak sprostać; dziewczynki nie 
sprawują kontroli nad zgodnością normy z własną powierzchownością – szybko 
się jednak przekonują o tym, że w ich imieniu i ich „interesie” robią to za nie ja-
cyś inni ludzie – rodzice, rówieśnicy, nauczyciele. Kontroli tej nie sposób uniknąć, 
nie narażając się na destrukcyjną i trudną etykietę „odszczepieńca”. W stosunku 
do chłopców formułowane są w tym względzie dużo mniejsze oczekiwania, a ich 
sprostanie nie podlega tak silnej presji otoczenia – stąd wygląd zewnętrzny synów 
nie pojawił się jako problem w wypowiedziach moich rozmówców.
Z zagadnieniem kontroli, jakiej poddawane są zachowania dziewcząt i chłop-
ców, wiąże się kolejny, wskazujący na odmienność rodzinnej socjalizacji związa-
nej z płcią problem, sygnalizowany przez uczestników przeprowadzonych przeze 
mnie badań. Treść, zakres oraz metody i formy kontroli, jakiej poddawane są za-
chowania córek i  synów jest różna. Udostępniany w  procesie socjalizacji obraz 
świata dziewczynki i chłopca różni się także w zakresie ich powinności wobec ro-
dziny. Te powinności sprowadzone do codziennych obowiązków stają się pierwo-
wzorem relacji dziecka z innymi, w tym jej aspekcie, który wiąże się z pytaniem 
o pozycję „dającego” lub „biorącego”. Wyraźne w wypowiedziach rodziców poczu-
cie oczywistości traktowania przestrzeni domu rodzinnego jako tej, w której córka 
uczy się zachowań opartych na świadczeniu innym ludziom usług, na zaspokaja-
niu potrzeb innych ludzi wydaje się tutaj znaczące. Obowiązek „bycia dla innych” 
oraz jego oczywistość składają się na odmienność kobiecego obrazu świata w tym 
zakresie. Ta  sama oczywistość pojawia się w  wypowiedziach rodziców wtedy, 
kiedy opisują stosunek synów do przestrzeni rodzinnego domu – w przypadku 
chłopca jest to przestrzeń, którą się opuszcza i do której się wraca bez niepokoju 
7 Unger, 1979; Allen i Eichen, 1973, [za:] E. Kaschak, Nowa psychologia kobiety. Podejście femi-
nistyczne, GWP, Gdańsk 2001.
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o to, że może stać się w niej coś złego. To kobiety „dbają o dom”, pomagają sobie 
nawzajem, „podsycają i podtrzymują płomień domowego ogniska”. Robią to dla 
własnego spełnienia a także dla swoich mężczyzn: synów, mężów, którzy otwarci 
na świat i w świecie tym obecni muszą mieć dokąd wrócić, aby po trudach dnia 
codziennego zaznać spokoju, wytchnienia, odpocząć. Tak więc już w rodzinnej 
socjalizacji pojawia się wyraźna odmienność w deﬁ niowaniu tego, po co i dla kogo 
żyje kobieta i po co  i dla kogo żyje mężczyzna. Zakres wolności, która staje się 
doświadczeniem synów, jest znacznie większy niż zakres wolności córek. Wol-
ność synów jest bezwarunkowa – przestrzeń domu jest dla nich otwarta dlatego, 
iż „to męska rzecz być daleko”, wolność córek oraz jej zakres jest zależny od tego, 
czy wywiązały się wcześniej ze swoich zobowiązań wobec innych domowników – 
ma więc charakter warunkowy. Bywa także opatrywana negatywnym wartościo-
waniem, którego przykładem może być wypowiedź ojca, który potrzebę kontak-
tów z  innymi ujawniającą przez własną córkę nazwał „lataniem” i opatrzył zna-
kiem zapytania. O dziewczętach, które pragną spędzać dużo czasu poza domem, 
w towarzystwie innych ludzi, o takich, które są ciekawe świata, pragną podróżo-
wać, mówi się często „latawice”.
W aspekcie poruszanych tutaj zagadnień można powiedzieć, iż w procesie 
rodzinnej socjalizacji udostępniany jest dziewczynkom taki obraz świata, w któ-
rym wyraźnie deﬁ niuje się kobiecość poprzez „służenie innym”, „bycie dla innych”, 
męskość zaś rozumiana jest przez rodziców jako dbałość o własne potrzeby (po-
szerzania zakresu i obszaru doświadczeń, osobistej wolności), o własny rozwój. 
Tak więc treścią zachowań poddawanych kontroli stają się w  przypadku córek 
te zachowania, które są związane z powinnościowo rozumianymi relacjami z in-
nymi, treścią zachowań poddawanych kontroli w przypadku synów są zachowa-
nia związane z poszerzaniem zakresu własnej aktywności i wolności, zachowania 
nastawione na „ja”. Obraz zewnętrznego świata w dyskursie rodzinnej socjalizacji 
do ról związanych z płcią.
Kolejnym, udostępnionym w procesie rodzinnej socjalizacji elementem ob-
razu świata jest ten jego fragment, który odpowiada na pytanie o charakterystykę 
zewnętrznego otoczenia dziewczynek i chłopców. Czy unaoczniony (poprzez za-
kazy i nakazy, werbalizowane zagrożenia, stojące przed chłopcem i dziewczynką) 
obraz świata jest identyczny dla dziewcząt i chłopców? Za pomocą jakich okre-
śleń, wskazując na  jakie możliwości i  zagrożenia rodzice przedstawiają swoim 
dzieciom otaczający je świat? Analiza udzielonych mi wypowiedzi w tym zakresie 
pokazuje, iż obraz świata córki i obraz świata syna, jaki wyłania się z rodzicielskiej 
narracji i jaki wpisany jest w rodzicielskie działanie, jest odmienny. Odmienność 
ta ujawniła się przede wszystkim w odpowiedziach na zadane przeze mnie pyta-
nia dotyczące zagrożeń i niebezpieczeństw, jakie w otaczającym ich świecie napo-
tkać mogą dziewczynki i chłopcy oraz sposobu rozumienia i deﬁ niowania sukcesu 
życiowego, a także o jego dostępności dla przedstawicieli obu płci.
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Obraz świata konstruowany za pomocą opisu potencjalnych niebezpie-
czeństw i zagrożeń jest różny dla dziewcząt i chłopców. Niebezpieczeństwa, o któ-
rych opowiadają matki swoim córkom dotyczą:
• innych ludzi, którzy mogą stać się źródłem cierpienia,
• niespełnienia się w  którejś z  ról, kulturowo przypisanej kobiecie (żony, 
matki),
• samotności, która jest konsekwencją powyższego niespełnienia,
• ontologicznego wymiaru świata.
1. Inni ludzie
Matki próbują w udostępnionym w procesie socjalizacji rodzinnej obrazie świata 
zamieścić taki jego fragment, z którego wynika, iż innych ludzi – mężczyzn należy 
się bać, trzeba się przed nimi bronić, nie wolno im ufać i wierzyć, trzeba w kontak-
tach z nimi zachować krytycyzm i chłodny osąd. Innym zagrożeniem, obecnym 
w udostępnianym dziewczynkom w rodzinie obrazie świata jest miłość – przed 
nią także trzeba się chronić, gdyż jej obiektem jest ten właśnie niebezpieczny, opo-
zycyjny wobec dziewczynki chłopak. Na miłość, zakochanie się, zdaniem matek, 
których wypowiedzi przytoczyłam, trzeba uważać, zachować ostrożność, miłość 
jest niebezpieczna, może stać się źródłem cierpienia. Takie rozumienie miłości, 
ostrzeganie przed nią, próby chronienia córki przed tym uczuciem wydają mi się 
sprzeczne z  tym, co w  literaturze humanistycznej mówi się o  tym uczuciu. Jest 
ono najczęściej rozumiane jako najwyższa, najpełniejsza z  form ludzkiej więzi. 
Więź oparta na miłości wyraża się nie tylko w zauroczeniu drugą osobą, nie tylko 
w jej pełnej akceptacji, ale także w zdolności do podejmowania konkretnych dzia-
łań dla dobra kochanej osoby. Zawiera w sobie altruizm, gotowość do poświęceń, 
może stać się sensem życia lub jego ważnym aspektem. Dlaczego więc matki tak 
często (podobnych wypowiedzi do  tych, które przytoczyłam, było dużo więcej) 
ostrzegają swe córki przed miłością? Skąd rozbieżność między deklarowanym po-
wszechnie zapotrzebowaniem na to uczucie a sposobem, w jaki jest ono przedsta-
wione własnym córkom? Odpowiedź na to pytanie ma, jak sądzę, związek z towa-
rzyszącym uczuciu miłości stanom emocjonalnym, takim jak bezkrytycyzm, uf-
ność, otwartość. Matki starają się chronić swoje córki przed każdą porażką, bó-
lem, zranieniem. Sądzę, iż otwartość i ufność, charakterystyczna dla osoby zako-
chanej może stać się przyczyną zachowań, których konsekwencje będą dla córek 
groźne. 
2. Role społeczne
Kolejnym fragmentem obrazu świata, w którym uczestniczące w moich badaniach 
matki córek dostrzegają niebezpieczeństwo, o którym mówią i przed którym je 
przestrzegają, jest możliwość niespełnienia się w roli żony i matki. Przygotowanie 
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dziewczynki do pełnienia przypisanej jej kulturowo obu powyższych ról jest sta-
łym elementem rodzinnej socjalizacji, jakiej one podlegają. Kobieta to  matka 
i żona. Nie może być inaczej – po to została stworzona. W obraz świata, udostęp-
niany dziewczynkom w procesie socjalizacji wpisane są dwie role, które deﬁ nio-
wane są jako „naturalne” i traktowane są jako powinności kobiety wobec świata. 
Przepis obu tych ról (żony i matki) istnieje w świadomości zbiorowej tej społecz-
ności, w której dziewczynka żyje. Role te są kobiecie zarówno dane jak i zadane, 
traktowane są bezwarunkowo, gdyż z ich wypełnienia wiąże się samo pojęcie ko-
biecości. Dziewczynka nie problematyzuje zarówno obowiązkowego charakteru 
tych ról jak i sposobu ich wypełniania – zarówno deﬁ nicja roli żony i matki jaki 
i społecznie akceptowany przepis jej wypełnienia są gotowe, znane i zadane – ko-
bieta ma się do ich wymogów dostosować. Niepodjęcie którejś z tych ról przez ko-
bietę spostrzegane jest w kategoriach porażki, niepowodzenia. Jeśli poprzez role te 
deﬁ niuje się kobiety, jeśli wypełnianie ich nazywa się „naturalnym”, „odwiecznym” 
sposobem życia kobiety, to  uchylanie się od  ich pełnienia traktowane jest jako 
przejaw buntu, oporu wobec odwiecznych praw i  odwiecznego porządku. Nie-
możność lub niechęć podjęcia którejś z tych ról traktowane i opisywane są jako 
przejaw życiowej porażki kobiety, świadczy o  jej niepowodzeniu, niespełnieniu, 
budzą niedowierzanie, współczucie, litość. „Słyszałam rozmowę dwóch 7 -letnich 
dziewczynek prowadzoną podczas przerwy na szkolnym korytarzu. Rozmawiały 
o tym, czego najbardziej boją się w życiu. I jedna z nich ściszając głos do szeptu 
powiedziała: ja najbardziej boję się zostać starą panną” – mówi jedna z uczestni-
czek moich badań. Druga zaś opowiada: „W mojej rodzinie straszy się mną ko-
lejne pokolenia dziewczynek. Nie mówi się o tym, że skończyłam studia, pracuję 
na uczelni, że wszystko osiągnęłam dzięki własnej pracy. Mówi się za to, że nie 
mam rodziny – to znaczy własnego męża i dzieci, bo przecież ja mam rodzinę – 
rodziców, rodzeństwo, z którymi mieszkam. Ale mówi się wszystkim dziewczyn-
kom w rodzinie – uważaj, żebyś nie skończyła tak jak ciocia – to znaczy uważaj, 
żebyś nie została starą panną”.
Niespełnienie oczekiwań związanych z zadanym kobiecie obowiązkiem wy-
pełniania roli żony i matki może stać się dla niej źródłem negatywnych ocen, ra-
niących ją, opresyjnych etykiet. Podkreślam zewnętrzny, zadany, powinnościowy 
charakter tych ról celowo, robię to z rozmysłem. Chcę w ten sposób nie tyle zane-
gować wybór tych ról jako sposobu na życie kobiety, gdyż wtedy, gdy są one zwią-
zane z wyborem, są jego konsekwencją, wynikają ze świadomej, niezależnej prze-
myślanej i  akceptowanej podmiotowej decyzji, są  częścią życiowego planu ko-
biety – autorki tego planu. Podkreślam zadany, powinnościowy charakter tych ról, 
gdyż pragnę pokazać odmienność rodzinnej socjalizacji związanej z płcią, która 
odbywa się poprzez szereg zabiegów, których celem jest adaptacja dziewczynki 
do gotowego, zastanego, danego jej świata. Świata tego dziewczynka nie współ-
tworzy, nie kreuje, nie zmienia. Ma się przede wszystkim do niego dostosować, 
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a najlepszym sposobem owego dostosowania jest wypełnianie roli żony i matki 
zgodnie z gotowym, społecznie obowiązującym i akceptowanym przepisem tych 
ról. Ich niepodjęcie oznacza nieprzystosowanie, a więc zmarginalizowanie czy też 
wykluczenie poza zbiorowość tych wszystkich, które nie chcą lub nie mogą stać 
się żonami i  matkami. Wypełnienie tych ról uwiarygodnia kobietę, jest warun-
kiem, którego spełnienie pozwala jej realizować swoje pozostałe plany i ambicje.
3. Samotność
Samotność związana z niepodjęciem roli żony i matki to kolejne niebezpieczeń-
stwo, na które zwracały uwagę uczestniczące w moich badaniach kobiety. Intere-
sujący wydaje mi się sposób deﬁ niowania tej samotności, sposób, na który zwró-
ciła uwagę jedna z  moich rozmówczyń. Wypowiadające się matki utożsamiają 
grożącą im córkom samotność z brakiem męża i dzieci, z brakiem założonej przez 
siebie rodziny. Nie potraﬁ ą (nie chcą, nie mogą) dostrzec, że wokół kobiety na-
zywanej „samotną” bo nie posiadającą męża i dzieci, może być wiele innych lu-
dzi i dla tych ludzi, w relacjach z nimi może budować poczucie własnej wartości, 
poczucie sensu swojego życia. We współczesnej pedagogice pojawiło się charak-
terystyczne dla poruszanego tutaj problemu uproszczenie. Dotyczy ono pewnej 
już utrwalonej tradycji pedagogicznej, zgodnie z którą etykietuje się kobiety sa-
modzielnie (bez pomocy mężczyzny) wychowujące własne dziecko i nazywa się 
je „matkami samotnie wychowującymi dziecko” lub „samotnymi matkami”. Okre-
ślenia te ujawniają ukryte przez ich autorów założenia. Jednym z nich jest zało-
żenie, zgodnie z  którym te kobiety, które żyją w  związku małżeńskim i  wspól-
nie z mężem wychowują dzieci, nie bywają samotne, że małżeństwo automatycz-
nie chroni przed samotnością. Drugie założenie dotyczy samej deﬁ nicji samot-
ności, która określana jest poprzez wskazanie na nieobecność mężczyzny. Trze-
cie założenie, na którym oparte jest ujawniające się w sformułowaniu „samotna 
matka”, jest przeświadczenie dotyczące negatywnego wartościowania samotności. 
Samotna matka to ktoś, komu trzeba się przyjrzeć, poddać analizie, z uwagą za-
stanowić się nad funkcjonowaniem rodziny, nad sprawowaniem opieki nad dziec-
kiem, nad sposobem, w jaki jest wychowywane. Samotność (deﬁ niowana jako nie-
obecność męża) jest zła w swej istocie i może mieć negatywne konsekwencje dla 
dziecka – zdają się mówić ci wszyscy zatroskani pedagodzy, którzy są twórcami 
opisywanego uproszczenia. Myślę, iż  można zastąpić pojęcie „matka samotnie 
wychowująca dziecko” pojęciem „matka samodzielnie wychowująca dziecko” – 
zmiana ta pozwoli uniknąć opisywanego uproszczenia, uchyli czy też sproblema-
tyzuje te wszystkie, ukryte założenia, na których jest ono oparte, a troskę peda-
gogów pozwoli zastąpić uwagą zwróconą na odmienność samodzielnego macie-
rzyństwa, jego motywy rzeczywiste, problemy z nim związane a  także strategie 
i sposoby ich rozwiązywania.
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4. Ontologiczny wymiar świata
Ostatnim, pojawiającym się w świetle wypowiedzi osób badanych źródłem zagro-
żeń związanym z udostępnianym w procesie socjalizacji obrazem świata, jest sam 
sposób deﬁ niowania i  opisywania tego świata. „Kobiecie żyje się trudniej”, „ży-
cie kobiety jest ciężkie”, „dziewczynkę trzeba nauczyć radzenia sobie z  trudami 
dnia codziennego”, „życie kobiety to pasmo wyrzeczeń” – to najbardziej charak-
terystyczne wypowiedzi matek, które za ich pomocą deﬁ niują świat, w  którym 
żyją one same oraz ich córki. W ujawnianym i udostępnianym w ten sposób obra-
zie świata zauważyć można znaczącą rolę własnego doświadczenia – wydaje się, 
iż matki same doświadczyły trudów codziennego życia i pragną w oparciu o ten 
właśnie fragment swego doświadczenia przygotować do życia swe córki. Na pod-
stawie zebranych i przeanalizowanych przeze mnie wypowiedzi mogę przypusz-
czać, iż częścią doświadczenia kobiet, udostępnianą w procesie socjalizacji w ro-
dzinie własnym córkom jest ich przeświadczenie o tym, iż bez względu na podjęte 
starania, na wysiłek włożony w działanie mogą one przegrać w męskim świecie 
– żyją więc ze świadomością, ze stałą obecnością porażki, niepowodzenia. Akcep-
tują swoje położenie, uznają je za naturalne a więc nieproblematyzowane, nie da-
jące się uchylić. Ponosząc porażkę, odnosząc niepowodzenie kobieta może schro-
nić się w rodzinie – jeśli ją ma – wówczas z pewnością zarówno świat jak i ona 
sama sobie wybaczy. 
Tego typu wybór, zarysowany wyżej dylemat jest udziałem wielu kobiet. Py-
tanie: kariera czy rodzina, pasja, samorealizacja czy macierzyństwo jest dla nich 
problemem, który nie ma dobrego rozwiązania, zawsze wymaga wyrzeczeń. Owa 
konieczność wyrzeczeń, rezygnacji jest jednym z elementów doświadczenia prze-
kazywanego przez nie córkom w procesie socjalizacji. 
Jeszcze jeden element, który pojawił się w moich badaniach, składa się, jak 
sądzę, na opisywane przeze mnie zjawisko, które nazwałabym problematyczno-
ścią losu współczesnej, polskiej kobiety. Obok konieczności przystosowania się, 
idealnej adaptacji, związanej z podjęciem dwóch zadanych kobiecie ról, obok ko-
nieczności wyrzeczeń, życia z dylematem czy i jak można pogodzić ze sobą ocze-
kiwania związane z wypełnianiem zadanych ról oraz te związane z samorealizacją, 
polska, współczesna kobieta doświadcza swoistej sprzeczności między akcepto-
wanymi przez siebie społecznymi oczekiwaniami wobec własnej płci a możliwo-
ściami ich spełnienia. Sprzeczność ta ujawniła się w bardzo wielu wypowiedziach. 
Wypowiedzi te dowodzą istnienia swoistego paradoksu, który staje się dziś udzia-
łem kobiet, które próbują pogodzić zadane im społecznie, kulturowo role matki 
z  rolą pracownika, którą pragną podjąć motywowane potrzebą samorealizacji, 
pragnieniem „zrobienia czegoś dla siebie” lub też potrzebą uczestniczenia w po-
noszeniu kosztów utrzymania rodziny. Okazuje się, iż nawet w tym obszarze ko-
bieta nie ma wyboru, jest wykluczona z gry rynkowej już na poziomie starania się 
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o pracę tylko z tego powodu, iż jest kobietą! Bez względu na wiek (młode absol-
wentki wyższych uczelni skarżą się, iż wtedy, gdy są pannami pracodawca obawia 
się szybkiego zamążpójścia i macierzyństwa; jeśli są młodymi żonami macierzyń-
stwo jest jeszcze bardziej prawdopodobne; jeśli wychowują małe dzieci w oczach 
pracodawców stają się osobami niedyspozycyjnymi, których uwagę będą pochła-
niały dzieci a  nie praca zawodowa; jeśli dzieci są  już „odchowane” wiek kobiet 
wyklucza je z wyścigu o pracę) kobiety z tego właśnie powodu, iż są deﬁ niowane 
przez dwie konieczne do spełnienia role, i że takie właśnie rozumienie ich spo-
łecznej funkcji akceptują są często wykluczane z możliwości realizacji własnych 
aspiracji, marzeń i ambicji związanych z aktywnością zawodową. To samo społe-
czeństwo, które przypisuje kobiecie konieczne do spełnienia role, a za ich uchy-
lenie każe etykietą „odszczepieńca”, za akceptację tych ról, ich zgodne z normą 
pełnienie wyklucza kobiety, marginalizuje ich znaczenie w tak ważnym dla roz-
woju człowieka obszarze, jakim jest obszar pracy zawodowej. Obraz świata ko-
biety zawiera więc w sobie (musi zawierać) wizję porażki – kobieta musi prze-
grać – albo nie spełni się w swych „kobiecych” rolach, albo nie zrealizuje się za-
wodowo, społecznie, nie sprawdzi się w działaniach wykraczających swym zasię-
giem poza życie rodzinne. To samo społeczeństwo, które ustala, nakłada i sank-
cjonuje normy dopuszcza czynienie z ich przestrzegania kryterium wykluczenia, 
marginalizacji. Jak trudne jest, jakiej odporności ﬁ zycznej i psychicznej, ambicji, 
samozaparcia wymagają próby przezwyciężenia tej sprzeczności, próby udowod-
nienia, iż zadane role, tradycyjnie przypisywane kobiecie i te, które ona sama so-
bie wybiera dla własnej satysfakcji, ambicji, samorealizacji można ze sobą pogo-
dzić, można im sprostać. 
Sądzę, iż ten dylemat jest częścią tego, co nazwałam problematycznością roli 
współczesnej polskiej kobiety, która nie kontestuje zadanych jej ról, akceptuje je, 
zgadza się na nie, czyni z nich sens, istotę swojego życia. Pragnie jednak często 
pogodzić je z  rolami zawodowymi, stwarzającymi okazję na  rozwój także poza 
rodziną. Wówczas właśnie doświadcza wykluczenia, związanego z  pełnionymi 
rolami matki i żony, poprzez pryzmat których oceniana jest jej zawodowa przy-
datność lub staje się jej udziałem dylemat związany z subiektywnym poczuciem 
niedoskonałości, niemożności pogodzenia ze sobą ról często się wykluczających, 
wzajemnie sprzecznych. Z  tym dylematem często pozostaje sama. Ten element 
doświadczenia współczesnej, polskiej kobiety staje się, jak sądzę, jednym z powo-
dów, dla których udostępniany przez matki w procesie rodzinnej socjalizacji obraz 
świata zawiera w sobie tak wiele zagrożeń, niebezpieczeństw, opresji. 
Pojawia się w tym momencie pytanie o obraz świata, przekazywany w proce-
sie rodzinnej socjalizacji synom. Czy jest on identyczny jak ten udostępniany cór-
kom w sferze dostrzeganych zagrożeń, niebezpieczeństw czy też utrudnień. Co za-
sługuje na miano trudności w obrazie świata udostępnianego synom? Wysłuchane 
przeze mnie wypowiedzi pozwalają, jak sądzę, sformułować tezę o odmienności 
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obrazu świata, jaki staje się udziałem chłopców, odmienności związanej z różnym 
sposobem deﬁ niowania zagrożeń. Można ich szukać w następujących sferach:
• w sferze celu, jaki chłopiec ma w życiu do spełnienia,
• w sferze warunków realizacji tego celu.
Próba wyodrębnienia powyższych sfer dokonana została przeze mnie w opar-
ciu o analizę wypowiedzi udzielonych mi przez rodziców wychowujących synów. 
Wynika z nich, iż celem, jaki stawiają rodzice przed swymi synami, ich życiowym 
zadaniem jest osiągnięcie sukcesu.
W  rodzinnej socjalizacji syna znaczne miejsce przypada pojęciu mistrzo-
stwa, doskonałości. Perfekcjonizm pozwolić ma synowi na  osiągnięcie celu, ja-
kim jest według rodziców jego sukces. Poczucie zagrożenia, niebezpieczeństwa 
wiąże się w  ich świadomości z  tym wszystkim, co może na osiągnięcie sukcesu 
nie pozwolić. Tak więc częścią doświadczenia mężczyzny jest zarówno możliwość 
jak i konieczność odniesienia sukcesu. Chłopiec ma do wyboru dwa scenariusze: 
może wygrać, odnieść sukces i wtedy spotka go uznanie, aprobata ze strony ojca 
i otoczenia lub przegrać, jednakże porażka obciąża syna w sposób jednoznaczny, 
on sam za nią odpowiada, jest jej sprawcą. Takie rozumienie celu, jaki do spełnie-
nia ma w swym życiu chłopiec, określa treść i zakres spostrzeganych i udostęp-
nianych mu przez rodziców podczas socjalizacji zagrożeń. Wiążą się więc one 
z osobistymi, psychologicznymi warunkami skutecznego działania. Zagrożeniem 
jest według rodziców chłopca to, co uniemożliwia bądź ogranicza mu dostępność 
osiągnięcia sukcesu – własna słabość, której nie będzie potraﬁ ł przezwyciężyć, 
zbyt niskie poczucie własnej wartości, z którym związana jest niewiara we własne 
możliwości, lenistwo, bierność. Udostępniany w ten sposób obraz świata zawiera 
w sobie przesłanie, iż świat ten jest dla chłopców dostępny, „stoi przed nimi otwo-
rem”, a sukces jest potencjalnie możliwy – nic na zewnątrz, w samej istocie świata 
możliwości jego osiągnięcia nie ogranicza – ograniczenia te (zagrożenia, które do-
strzegają i o których mówią rodzice) mają charakter podmiotowy, są ulokowane 
wewnątrz – należą do  psychologicznych właściwości osobowości chłopca. Jest 
to jedna z istotnych różnic w udostępnianym w procesie rodzinnej socjalizacji ob-
razie świata, jakiego doświadczają córki oraz synowie. Świat udostępniany dziew-
czynkom w procesie socjalizacji już jest – gotowy, statyczny, skończony – trzeba 
się do niego przystosować, gdyż nieprzystosowanie grozi dziewczynce wyklucze-
niem, etykietą „samotnej”, przymiotnikiem „odmieńca”. Świat chłopca „się staje” 
pod wpływem jego aktywności, świat jest tworzywem, dzięki któremu i poprzez 
które chłopiec w działaniu nabywa cech, które nazywane bywają atrybutami mę-
skości: zaufanie do siebie, odwagę, odporności, sprawności, umiejętności odnaj-
dywania się w grupie rówieśników oraz walczenia o swoją pozycję. Dziewczynka 
staje się kobietą poprzez przystosowanie do zadanego wzorca, chłopiec staje się 
mężczyzna poprzez działanie, przekształcanie, kreowanie świata, w którym żyje. 
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Umiejętność, zdolność i gotowość takiej kreacji jest warunkiem osiągnięcia pod-
stawowego w życiu mężczyzny celu – jest warunkiem osiągnięcia sukcesu. Psycho-
logowie zwracają uwagę na to, iż w procesie tym niezbędna staje się dla chłopca 
obecność ojca. To on udostępnia synowi męski wzorzec socjalizacji, to on pozwoli 
„oddalić się” symbolicznie od matki, to on pomaga synowi „poznawać i zdobywać 
ten świat, aby kiedyś poczuć się w nim jak w domu”8.
Myślę, iż  przywołanie przedstawianych przez W. Echleibergera w  książ-
kach pt.: Kobieta bez winy i wstydu oraz Zdradzony przez ojca opisów pozwoli 
na dostrzeżenie kolejnej odmienności w obrazie świata, jaki w rodzinnej socja-
lizacji udostępniany jest córkom i synom. W Smutnej historii małej dziewczynki 
W. Echleiberger pokazuje, jak negatywne doświadczenia, związane z własną ko-
biecością deﬁ niowaną jako ograniczenie możliwości podejmowania decyzji, do-
konywania autonomicznych wyborów, które stały się udziałem matek, są przeka-
zywane córkom, stają się dla nich dziedziczonym, negatywnym doświadczeniem, 
określającym rodzaj relacji z matką. Matka córki tylko przez to, że  jest kobietą 
i z tego powodu doświadczyła w swym życiu jakiejś opresji przekazuje swej córce 
własne urazy, swoje negatywne doświadczenia. Poprzez sam fakt swej obecno-
ści staje się twórcą opresji dla swej córki, a przekazywany przez nią obraz świata, 
zgodny z własnymi doświadczeniami, pełen jest powinności, obowiązków, norm 
i wymogów, od których spełnienia uzależniona jest kobieca tożsamość córki.
Zupełnie inne znaczenie nadawane jest obecności ojca w  procesie rodzin-
nej socjalizacji syna. Obecność ta (realna, rzeczywista, deﬁ niowana poprzez jakość 
ich wzajemnych relacji) jest wystarczającym warunkiem do ukształtowania się mę-
skiej tożsamości. Matka samą swoją obecnością może zagrażać tożsamości córki, 
może przekazać jej negatywne doświadczenia związane z rolą kobiety, jej powin-
nościami. Ojciec swoją obecnością umożliwia to, co jest warunkiem ukształtowa-
nia się męskiej tożsamości – oddalenie się od kobiet, ich nadopiekuńczości, spra-
wowanej przez nie ochrony. Dzięki obecności ojca syn może rozpocząć podbój 
świata – uwolniony od balastu kobiecej troskliwości może stać się wojownikiem, 
bohaterem, zdobywcą. Myślę, iż  zestawienie dwóch, dokonanych przez jednego 
z polskich terapeutów, opisów blokad, utrudnień czy też zakłamań w rodzinnej so-
cjalizacji matka – córka, ojciec – syn pokazuje, jak odmiennie problem ten jest spo-
strzegany już nie tylko przez rodziców w ujawnianej przez nich wiedzy na ten te-
mat, odmienność ta wpisana jest także w profesjonalny dyskurs psychologiczny.
Z powyższej analizy wynika, iż władzę nad dyskursem związanym z rodzinną 
socjalizacją do ról związanych z płcią pełni kultura, z wpisanym w nią „prawem 
naturalnym”. To kulturowe przepisy roli, mimo że podlegają ciągłej modyﬁ kacji, 
formułują zupełnie różne cele i oczekiwania od kobiet i mężczyzn. Podstawowe 
odmienności to:
8 W. Eichelberger, Zdradzony przez ojca, Wyd. Do, Warszawa 1998, s. 14.
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• kobiety realizują cele zadane, gotowe, dookreślone kulturowo;
• mężczyźni są kreatorami, autorami własnych celów życiowych; 
• mężczyźni mogą realizować dowolne cele; nawet wtedy, kiedy realizują 
cele kulturowo uznane za „kobiece”, takie jak wychowywanie czy opieka 
nad dziećmi budzą podziw i uznanie innych; ich „pakiet celów” charakte-
ryzuje pełna dostępność;
• kobieta, realizująca pasje zawodowe, dążąca do sukcesu, ambitna i pro-
fesjonalna musi dla swoich działań zbudować dodatkowe uzasadnienie 
w postaci udanego życia rodzinnego; jej „pakiet celów” jest warunkowy, 
częściowo dostępny;
• kobiety konstruując własną tożsamość potrzebują dopełnienia; potrzebują 
potwierdzenia, muszą być potrzebne innym;
• mężczyźni konstruują własną tożsamość w oparciu własne wartości i wła-
sne wybory; są w tym procesie samowystarczalni;
• świat udostępniany chłopcom w procesie rodzinnej socjalizacji jest dany, 
otwarty;
• świat udostępniany kobietom w  procesie rodzinnej socjalizacji jest za-
dany, zamknięty;
• podstawową aktywnością przewidzianą dla mężczyzn jest kreacja;
• podstawową aktywnością przewidzianą dla kobiet jest adaptacja;
• wolność w dyskursie rodzinnej socjalizacji do roli kobiety jest warunkowa;
• wolność w rodzinnej socjalizacji do roli mężczyzny jest bezwarunkowa;
• język dyskursu socjalizacji do roli kobiety jest językiem powinności i ocen;
• język dyskursu socjalizacji do  roli mężczyzny jest językiem możliwości 
i zachęt;
• sankcje za porażkę w  procesie socjalizacji do  ról związanych z  płcią 
są różne dla kobiet i mężczyzn.
Sądzę, iż zarysowana w powyższym tekście dyskursywna perspektywa peda-
gogiki, pokazana na przykładzie analizy dwóch problemów: kształcenia nauczy-
cieli jako problemu mieszczącego się w sferze publicznej oraz rodzinnej socjali-
zacji do ról związanych z płcią jako problemu ulokowanego w sferze prywatnej 
jest ogromną szansa dla tej dyscypliny. Pozwala bowiem nie tylko głębiej anali-
zować i opisywać wybrane fragmenty rzeczywistości. Pozwala także pokazać te 
jej aspekty, które poprzez różne praktyki i  uzasadnienia są  skrzętnie ukrywane 
lub maskowane. Dyskursywność dyscypliny ujawnia jej demaskatorski charakter, 
a dzięki temu umożliwia emancypację. I właśnie zdolność do emancypacji wydaje 
mi się szczególną cechą mojej dyscypliny nauki. Cechą, której wydobycie na świa-
tło dzienne umożliwia podejście dyskursywne, z zastosowaniem metody Krytycz-
nej Analizy Dyskursu.
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